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Resumen
El objetivo de este trabajo es presentar un cuestionario de selección múltiple —probado en alumnos chilenos y
argentinos— que permite calibrar el desarrollo del conocimiento metacognitivo referido a la lectura de textos
escritos, no sólo en términos globales sino, además, en términos de categorías específicas que, según experiencias
previas, no muestran un desarrollo homogéneo. Luego de un somero marco teórico que explica la circunscripción
de lo metacomprensivo al conocimiento declarativo y condicional, se describe el modelo de metacomprensión que
apoya la construcción del instrumento; se presenta la justificación para la evaluación de las seis alternativas
ofrecida para cada una de las 48 preguntas. Su confiabilidad fue medida con el alfa de Cronbach. La coheren-
cia interna del modelo aparece corroborada por el test de correlaciones, mientras que la distintividad de las cate-
gorías, por el ritmo diferenciado de desarrollo en los años de escolaridad cubiertos. Un gráfico presenta, a modo
de referencia, los resultados globales de una muestra de 540 alumnos de ambos países.
Palabras clave: Metacognición, metacomprensión, metaconocimiento declarativo, metaconoci-
miento condicional, teoría del texto, teoría de la tarea.
Metacognitive knowledge of written
language: Measurement instrument and
theoretical foundations
Abstract
The paper presents a multiple choice questionnaire —applied in Chile and Argentina— intended to mea-
sure the development of metacognitive knowledge referred to school-age children’s understanding written texts in
terms of specific categories, included in our reading model. After a brief explanation of the theoretical reasons for
focussing on declarative and conditional knowledge, we introduce the metacomprehension model that served as
basis to construct the instrument. This has been tested and improved over a period of time in which several rese-
arch studies were carried out, and the results correlated with variables such as: age, school level, gender, school,
socio-cultural status, etc. A brief justification for evaluating the 6 response options for each of the 48 questions
is followed by statistical evidence of the model’s internal consistency and the distinctiveness of each category.
Finally, we discuss some general results from our work in Chile and Argentina, with a sample of 540 stu-
dents, in order to provide some guidelines for future comparative research.
Keywords: Metacognition, metacomprehension, declarative metaknowledge, conditional metak-
nowledge, text theory, task theory.
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Introducción
Metacognición es un término utilizado profusamente a partir de las proposi-
ciones de Flavell (1977, 1979). Este autor lo utilizó para referirse, en sentido
amplio, al conocimiento que los individuos tienen acerca de las personas en
cuanto sujetos cognoscentes, de las tareas o metas cognitivas, de las estrategias uti-
lizadas para alcanzar dichos objetivos y acerca de la maneras en que estos factores
interactúan en su prosecución. En 1985, en la segunda edición de su obra Cogni-
tive Development, Flavell define el conocimiento metacognitivo, en sentido lato,
como aquel segmento de conocimiento adquirido que tiene que ver con asuntos
cognitivos o, en su fórmula más frecuente como cognición de la cognición. La escasa
precisión de esta definición y el gran interés que despertó entre los diversos estu-
diosos ha dado como resultado una amplia literatura poco consistente, tanto en
relación a la nomenclatura, como a las posibles subclasificaciones y –lo que pare-
ce más delicado– a ciertos rasgos que se pueden entender como definitorios del
concepto. Nos referimos, principalmente, a la relación entre metacognición y
conciencia (Peronard, 1999b).
Flavell (1985) mantiene la distinción original entre conocimiento acerca del
sujeto, las tareas y las estrategias, pero incorpora una distinción de otra naturale-
za, acogida por la mayoría de los psicólogos de la época, a saber entre conocimiento
declarativo (saber qué) y conocimiento procedimental (saber cómo), coincidente con
los conceptos de sistemas de memoria declarativa y procedimental más recientes.
Al respecto, Schacter y Tulving, (1994), por ejemplo, proponen cinco sistemas
principales en la memoria humana. El sistema menos conocido, el procedimen-
tal, se caracteriza por ser “no declarativo”, inflexible, especialmente adecuado
para trabajar con invariantes; funciona a nivel automático más que a un nivel
controlado conscientemente; consta, hipotéticamente, de cuatro subsistemas:
habilidades motrices, habilidades cognitivas, condicionamiento simple, y apren-
dizaje asociativo simple. Otro sistema considerado como “no declarativo” es el
de la representación perceptiva cuyos sub-sistemas serían la forma visual de las
palabras, la forma auditiva de las palabras y la descripción estructural. Los otros
tres sistemas: memoria operativa, memoria semántica (conocimiento fáctico) y
memoria episódica (autobiográfica) tienen que ver con la cognición y son decla-
rativos dado que su producción final puede ser contemplada introspectivamente
en forma consciente (Schacter y Tulving, 1994).
En un afán por ordenar lo que se estaba transformando en un panorama bas-
tante confuso, Brown (1985) propone distinguir entre regulación y conocimiento
metacognitivos. El segundo de estos conceptos se podría identificar con el cono-
cimiento propuesto por Flavell (conocimiento conciente y verbalizable, es decir,
declarativo), mientras que el primero corresponde más bien a habilidades, un
saber hacer, que ha sido asociado con el conocimiento procedimental, no necesa-
riamente verbalizable (Reder, 1996). Estas identificaciones deben entenderse
como meras aproximaciones que no engloban la totalidad de las proposiciones y
modelos propuestos, sino que corresponden, más bien, a un deseo de simplificar
y ordenar un panorama teórico caleidoscópico.
En 1983 Paris, Lipson y Wixon proponen un tercer tipo de conocimiento,
que denominan condicional (saber cuándo y para qué), asociado a la conducta
estratégica. La consideración de conocimientos de esta naturaleza, a nuestro
parecer, resulta fundamental desde el punto de vista educativo, puesto que nin-
gún profesor podría conformarse con enseñar a sus alumnos una serie de conduc-
tas cognitivas si estos no sabe cuándo y para qué realizarlas. Es decir, coincidimos
con estos autores en que no hay una conducta estratégica si no se sabe el objetivo
implicado en la tarea y concebimos la lectura eferente (Rosenblatt, 1994) como
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una actividad estratégica dirigida a comprender los textos e incorporar la infor-
mación así obtenida a los esquemas mentales pre-existentes en la memoria.
Instrumento de medición: modelo conceptual y fundamento
El esquema que hemos construido como fundamento teórico de nuestro ins-
trumento no pretende ser totalmente original; corresponde más bien a una selec-
ción, complementación y reorganización de algunos conceptos y categorías pro-
puestos durante la década del 80 y del 90 por los estudiosos más destacados en el
área a partir de los trabajos pioneros de Flavell (1971, 1977).
Intentando aclarar el concepto de conocimiento procedimental, hemos dis-
tinguido entre saber ejecutar una actividad cognitiva (cómo) y ser capaz de
explicitar la acción, en términos globales (qué). Por ejemplo, un sujeto puede
saber y decir que hacerse preguntas después de leer un texto le permite evaluar
su comprensión lectora, pero no puede decir qué actividades neuronales realiza
su cerebro cuando él se hace preguntas; un lector puede ser capaz de monitorizar
su propia lectura y saber que lo hace sin por ello poder explicar cómo lo hace.
Dicho en otras palabras, en todo conocimiento procedimental hay un nivel de
conocimiento declarativo, consciente y un nivel más profundo, inconciente: un
saber hacer sin saber cómo. Del nivel más somero hemos escogido tres aspectos,
frecuentemente asociados al conocimiento procedimental, a saber, planificación,
evaluación y reparación. Estas actividades son estratégicas, en cuanto se realizan
en un momento determinado con un fin determinado y, si bien es posible que el
lector no pueda llevar a la conciencia los procesos neurológicos subyacentes, es
altamente probable que tenga conciencia de la intención de realizar una deter-
minada conducta, propósito que dispara el proceso neurológico. Por ello, en
nuestro instrumento hemos incluido preguntas dirigidas al conocimiento decla-
rativo acerca de estrategias de planificación, de evaluación y remediales. 
El nivel más profundo, propiamente procedimental, no ha sido incluido en
nuestro esquema. Las razones tenidas en cuenta para ello son tanto teóricas como
prácticas: pensamos que resulta difícil, si no imposible, llevarlo a la conciencia y
acogemos la idea expuesta, entre otros por Reder (1996) y Reder y Schunn
(1996) que plantean que este tipo de conocimiento influye o puede influir sobre
la conducta desde un nivel implícito, es decir, inconsciente y que, por lo tanto,
resulta accesible a través de la acción y no de la verbalización. La segunda razón
tenida en cuenta es que nuestro trabajo no es una investigación en línea (on line)
que nos permita inferir, a partir del comportamiento del sujeto, sus procesos
cerebrales subyacentes. 
En 1981 Brown, Campione y Day habían complementado el esquema de Fla-
vell (1979) sugiriendo que, además del conocimiento acerca del sujeto, la tarea y
las estrategias, propuesto por aquel, la persona debe tener conocimiento acerca
de los materiales, es decir, de los objetos sobre los que recae su cognición. Cuan-
do se trata de procesos de comprensión lectora, este material es el texto escrito.
Este concepto nos sirvió para enriquecer el esquema de conocimiento condicio-
nal presentado por Paris, Lipson y Wixon (1983) quienes lo definen como saber
cuándo y para qué aplicar una determinada estrategia. Nos parece evidente que
el conocimiento condicional pre-requiere conocimiento acerca de ciertas caracte-
rísticas de los textos, en otras palabras, tener una teoría personal acerca de lo que
es un texto, conocimiento metatextual en terminología de Gombert (1990).
Tanto van Dijk (1977, 1979) van Dijk y Kintsch (1983) como Gordon y Braun
(1985) sugieren que, parte de ese saber incluye, por ejemplo, el conocimiento
acerca de superestructura, es decir, de las categorías conceptuales muy generales
que caracterizan cierto tipo de textos, por ejemplo, el narrativo, el argumentati-
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vo, etc. Como es bien sabido, existen otros aspectos lingüísticos generales sobre
los cuales el lector puede adquirir conocimiento: aprender que los textos tienen
carácter semiótico, es decir, que se les puede asignar significados; que son inten-
cionales (Searle 1986), en otras palabras, que están relacionados con determina-
dos aspectos del mundo extralingüístico por ser productos de actos de referencia;
que normalmente se dan en un contexto comunicativo y que, en consecuencia,
no basta con entender qué dice el autor, acerca de qué lo dice, sino, además para
qué lo dice (cuál es su intención para con el lector, cómo quiere que éste lo tome)
(Austin 1982.) Otros rasgos específicamente textuales que el lector debe tomar
en cuenta para aplicar ciertas estrategias de comprensión son: a) que los textos
son potencialmente coherentes y b) que su estructura semántica es jerárquica, es
decir, que ciertas proposiciones son más importantes desde el punto de vista del
avance textual (son presupuestas por proposiciones posteriores), mientras que
otras son secundarias, sólo apoyan, complementan, detallan o ejemplifican las
anteriores. Todo este conocimiento metalingüístico, que en nuestro modelo se
denomina “teoría del texto”, forma parte de la competencia del lector experto y le
ayudará a elegir las estrategias más adecuada.
En efecto, saber del carácter semiótico de los textos hará que el lector centre
su atención en el contenido que éste expresa y no se limite a pronunciar las grafí-
as en voz alta.
Comprender el carácter intencional del texto (Searle, 1986) debiera llevar al
lector a construir un modelo de situación (van Dijk y Kintsch, 1983) que le ser-
virá de apoyo al momento de hacer las inferencias necesarias para construir una
interpretación coherente del contenido del texto (actualizar su coherencia poten-
cial).
Saber del carácter jerárquico de su contenido ayudará al lector a centrar sus
esfuerzos cognitivos en mantener en su memoria operativa las proposiciones más
importantes para descubrir o construir la macroestructura del texto y, en cambio,
procesar superficialmente gran cantidad de proposiciones poco importantes.
Tener consciencia de la superestructura de los diversos tipos de textos le per-
mitirá estar preparado para prever, a grandes rasgos, el contenido posterior ; por
ejemplo, una vez introducido el personaje y situado en el tiempo y en el espacio,
el lector se preguntará qué le va a pasar; hundido en una situación crítica, se pre-
guntará cómo saldrá el personaje del embrollo; ante una opinión muy discutible,
esperará encontrar a continuación las razones que el autor da para defenderla;
presentada una hipótesis, querrá saber qué métodos usó el autor para corroborar-
la; listados los ingredientes de una receta de cocina, espera que se indiquen los
procedimientos, etc. 
Dado que el instrumento que elaboramos prerrequiere saber leer con cierta
fluidez, nuestro esquema no considera los niveles inferiores (conciencia fonológi-
ca, grafológica, morfológica o sintáctica) Damos por sentado que estas habilida-
des y conocimientos básicos son del dominio de los sujetos a los que está dirigido
nuestro cuestionario (mínimo 12 años de edad con seis años de educación siste-
mática) y, por ello, nos concentramos en los aspectos semánticos y textuales pro-
piamente tales.
Sin embargo, para que el lector pueda hacer uso óptimo de estas caracterís-
ticas textuales es conveniente que tenga, junto a esta teoría del objeto de su cog-
nición, una “teoría de la tarea” es decir, una idea clara y distinta de las posibles
finalidades que persigue con su lectura. Sólo así su conducta lectora podrá ser
realmente estratégica. Como se recordará, Flavell (1979) había propuesto el fac-
tor tarea como una de las tres variables del conocimiento metacognitivo. Sin
embargo, no deben concebirse como conocimientos estancos, sino, como lo
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recalca Wellman (1985) estas variables se entrecruzan y forman un sistema de
conocimientos interrelacionados. Siguiendo la línea de Garner (1988), entende-
mos por tarea la meta perseguida con el esfuerzo cognitivo realizado. Saber, por
ejemplo, que no es lo mismo leer para memorizar que leer para comprender; que
leer tratando de encontrar un dato específico para responder preguntas puntuales
es diferente a comprender un texto para exponerlo en forma resumida frente a los
compañeros o para comentarlo críticamente, etc. 
Ambas teorías, del texto y de la tarea, están íntimamente relacionadas en el
saber de un lector experto. Saber que si se lee para hacer un resumen (tarea) de un
artículo muy extenso (texto), conviene leerlo entero tomando notas de las ideas
más importantes (estrategia); en cambio, si se trata de leer un texto de historia
relativamente corto (texto) para hacer una exposición oral frente a la clase (tarea)
conviene memorizar nombres y fechas (estrategia), etc.
Como una manera de visualizar modelo de metacognición propuesto, presen-
tamos la siguiente figura que esquematiza lo señalado en los párrafos anteriores.
Instrumento
El instrumento que hemos elaborado para medir el desarrollo del conoci-
miento metacognitivo es un cuestionario de selección múltiple. Las razones para
escogerlo son de naturaleza práctica y teórica: consume menos tiempo que la
entrevista para cubrir un mismo número de sujetos y no exige la verbalización
que requiere aquella. Por otra parte, permite comprobar que el sujeto es capaz de
reflexionar acerca de su conocimiento, al menos de llevarlo a la conciencia como
para seleccionar una de las alternativas propuestas en el instrumento. Encontra-
mos apoyo teórico para la distinción entre verbalización y reconocimiento en la
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procedimental
FIGURA 1
Modelo de conocimiento metacognitivo referido a la lectura comprensiva
teoría de la redescripción representacional, (RR) de Karmiloff-Smith, (1994).
Esta autora, en un intento por reconciliar la posición innatista modularista de
Fodor (1983) con el constructivismo generalista de Piaget se ubica en un nivel
intermedio: acepta que el ser humano trae cierta predisposición innata que
puede ser específica, atingente a microdominios, pero que no constituye módu-
los encapsulados, como propone Fodor sino más bien como un “sesgo o boceto
en esqueleto” (Karmiloff-Smith, 1994) que, gracias a factores externos e inter-
nos, se van modularizando, es decir, se hace progresivamente más independiente
y menos accesible desde otros sistemas.
La idea nuclear de la teoría de RR es que, junto a este proceso de encapsula-
miento se produce un proceso inverso de mayor apertura y accesibilidad. Gracias
a procesos mediante los cuales el sujeto va cambiando el formato de representa-
ción de la información que ha almacenado, ésta pasa de niveles implícitos (cono-
cimiento procedimental) a niveles cada vez más concientes.
En este cambio de formato o redescripción, Karmiloff-Smith reconoce, al
menos, cuatro niveles: Nivel 1 que denomina implícito, que se codifica en forma
procedimental y no está abierto a otros sistemas, en el dominio del lenguaje, este
conocimiento se almacena como procedimientos lingüísticos que le permiten al
niño hablar y comprender el lenguaje oral pero no reflexionar acerca de él. Nivel
E1, más abstracto que el anterior está abierto a la formación de vínculos intra e
interdominios lo que permite establecer relaciones analógicas y por tanto crear
conocimientos y términos nuevos. Sin embargo, este segundo nivel si estaría dis-
ponible para una reflexión metacognitiva, pero no para su verbalización. En el
dominio del lenguaje, este nivel se reflejaría, por ejemplo, en las autocorreccio-
nes espontánea y en la capacidad de mentir o de comprender oraciones contrarias
a los hechos. Nuevas redescripciones, en lenguajes cada vez más parecidos a las
lenguas naturales, llevan a los niveles E2 y E3 que permiten alcanzar un nivel
consciente y verbalizable de la información.
Dado que nuestro instrumento no exige la expresión sino sólo el reconoci-
miento de alternativas, pensamos que es posible utilizarlo con sujetos que no
hayan alcanzado aún, en este dominio, los niveles E2 yE3 pero sí el nivel E1. En
consonancia con nuestro esquema modélico, y luego de revisar algunos de los
instrumentos utilizados anteriormente con un propósito similar al nuestro
(Jacobs y Paris, 1987; Schmitt, 1990; Schraw y Sperling, 1994) elaboramos el
cuestionario de selección múltiple de 48 preguntas, en torno a seis temas o
“campos” correspondientes a las categorías que hemos distinguido en el conoci-
miento metacognitivo relativo a la lectura eferente, a saber: estrategias de lectu-
ra, de planificación, de evaluación y remediales, teoría del texto y teoría de la
tarea. Para cada campo se ha elaborado un conjunto de preguntas, cada una de las
cuales ofrece seis alternativas de respuestas, entre las cuales el alumno debe elegir
una. La confección de las preguntas y sus respectivas alternativas implicó un ver-
dadero desafío para lograr armonía entre lo teórico, lo metodológico y lo prag-
mático.
Para la cuantificación de los resultados, se han asignado puntajes diferen-
ciados a las diversas alternativas según el grado en que éstas reflejan conoci-
mientos de la tarea, del texto y de las estrategias de un experto ideal. Así, se
asignaron 30 puntos a las alternativas que implican un conocimiento de la
lectura como proceso interactivo en un contexto comunicativo (100% de
experticia); 20 puntos a las alternativas que se diferencian de las anteriores
sólo en cuanto implican un desconocimiento del contexto comunicativo,
pero reconocen el texto como un todo coherente y semánticamente, jerarqui-
zado (60% de experticia); 12 puntos a las alternativas en las que, a diferencia
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de las anteriores, se desconoce el papel activo y autónomo del lector y se
enfatiza, en cambio, un conocimiento afectivo-actitudinal (40% de experti-
cia); 9 puntos a las alternativas que implican una teoría de la tarea más cer-
cana a la memorización y una teoría del texto muy centrada en aspectos
externos (30% de experticia); 4 puntos a las alternativas que implican un
conocimiento muy rudimentario (vago, impreciso y superficial) del texto y
de la tarea (10% de experticia) y, finalmente, 1 punto a la alternativa “No lo
he pensado” que indica ausencia de metaconocimiento, y, por tanto, de teo-
ría acerca de la lectura comprensiva (0% de experticia).
El punto de partida es el supuesto de que el desarrollo ontogenético de estas
teorías sigue un camino progresivo que las acerca paulatinamente al conoci-
miento del experto ideal. Sin embargo, no se debe inferir que se trata de etapas
o fases que se van sustituyendo como un todo en un momento dado de la evo-
lución de la metacognición. A juzgar por los resultados obtenidos hasta ahora,
es muy posible que ciertos campos se desarrollen primero y otros más tardía-
mente, que ciertos niños sean más precoces que otros en la adquisición de este
conocimiento, dependiendo de la evolución de la inteligencia general y de la
riqueza de experiencias de lectura. También hemos podido comprobar que el
conocimiento metacomprensivo, como gobalidad, varía, dentro de ciertos
límites, de un establecimiento educacional a otro, lo que indicaría que depen-
de del ambiente escolar o familiar, en el que el niño encontraría el apoyo nece-
sario para aprovechar su “zona de desarrollo próximo” según lo propuesto por
Vygotsky (1964) Resumiendo, la cuantificación se ha basado en las siguientes
teorías de la tarea y del texto que parecieran desarrollar los niños y que hemos
sintetizado como sigue:
TABLA I
Cuadro resumen de las teorías de base con que se elaboraron y evaluaron las alternativas
seleccionadas por los alumnos
PUNTUACIONES TEORÍAS DE BASE % PERICIA
1 Despreocupación total por el tema 0
4 Teoría superficial e imprecisa 10
9 Teoría basada en lo externo y físico 30
12 Teoría de índole afectiva y/o actitudinal 40
20 Teoría del “traspaso” del contenido al lector 60
30 Teoría interactiva/ comunicativa/ pragmática 100
Nuestras hipótesis acerca de estas teorías se basan, en parte, en los plantea-
mientos de Karmiloff-Smith, que acoge los planteamientos de Piaget y de
Vygotsky en cuanto a que el desarrollo intelectual del niño consiste, en gran
medida, en pasar de una cognición menos reflexiva (procedimental) a una mayor
capacidad de autoreflexión y de explicitación gracias al lenguaje. Además, ella
elabora acerca de los efectos que sobre la cognición tiene dicho desarrollo, desta-
cando la capacidad creciente de interrelacionar los distintos dominios logrando
visiones más amplias y ricas de los fenómenos. 
En parte estas teorías se apoyan también en los resultados obtenidos duran-
te nuestras investigaciones anteriores en las que hemos utilizado la técnica de
las entrevistas semidirigidas, tanto con sujetos de educación básica, como de
educación media y superior que nos permitió conocer, con alguna precisión las
etapas iniciales y finales de este desarrollo. Así pudimos comprobar que el
conocimiento se incrementa con la edad del sujeto e implica un doble movi-
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miento. Por una parte, existe un cambio desde la lectura como un proceso diri-
gido por factores externos hacia una conciencia de su propio papel, de su dis-
posición afectiva, y, por último de la valoración del aporte de su propio conoci-
miento; por otra parte, desde una visión simple, homogénea y mecánica del
acto de leer a una visión más compleja, más flexible y ajustada a los objetivos
perseguidos. 
Procedimiento
Versiones preliminares del instrumento fueron aplicadas con carácter experi-
mental a partir de 1999. A inicios del año 2000 se administró la octava reformu-
lación. Este cuestionario de selección múltiple fue validado por expertos y apli-
cado en diversas situaciones experimentales en establecimientos municipaliza-
dos, particulares subvencionados y particulares pagados de Valparaíso y Viña del
Mar (Chile) y en Córdoba (Argentina). En educación básica, el cuestionario de
selección múltiple se aplicó a alumnos que cursan 4°, 6° y 8° grados en Chile y
sus equivalentes en Argentina. En educación media, se aplicó a 2° y 4° grados y
su equivalente argentino.
A partir de los resultados, el cuestionario fue sometido a revisiones forma-
les, tanto de las preguntas como de las alternativas propuestas. Lo anterior con
el objeto de eliminar aquéllas que resultaban ambiguas o poco claras, incorpo-
rar formulaciones aportadas por los alumnos en las versiones de respuestas
abiertas, disminuir al máximo la posible contaminación de las alternativas de
una pregunta sobre las de la siguiente, y, sobre todo, para equilibrar el número
de preguntas correspondientes a cada uno de los campos. Los resultados, pre-
sentados en Peronard, Crespo y Velásquez (2000) y Peronard, Crespo y Gue-
rrero (2001), permitieron llegar a una conclusión interesante: el cuestionario
de selección múltiple resultó no ser aplicable a alumnos de 4º año básico, pues
su nivel de competencia lectora no les alcanza para comprender las preguntas o
las alternativas. Esto, unido a la longitud del cuestionario y a la cantidad de
alternativas, hizo que muchos de estos alumnos dejaran inconcluso el cuestio-
nario o, simplemente, contestaran al azar. Ambos factores explican el bajo
índice de confiabilidad obtenido para la prueba en ese nivel de escolaridad (alfa
de Cronbach 0.52). 
Resultados
Las correcciones y modificaciones hechas sobre aquella versión dieron origen a
la última y definitiva forma del instrumento, algunas de cuyas preguntas que se
presentan en este trabajo (ver Anexo) y que fue aplicada a una muestra seleccio-
nada aleatoriamente, tomando como universo el total de los establecimientos de
las ciudades de Valparaíso y Viña del Mar (Chile) y Córdoba (Argentina). Ella
estuvo constituida por 27 establecimientos en Chile y, el mismo número, en
Argentina. En cada establecimiento educacional se seleccionaron, al azar, 10
sujetos que asistían a 6° y 8° años básicos y a 2° y 4° años de enseñanza media de
Chile y a sus equivalentes en Córdoba (niveles 1, 2, 3 y 4). Se obtuvo así una
muestra equilibrada total de 540 alumnos chilenos y argentinos a los que se apli-
có el cuestionario. Cabe hacer notar que en Argentina, la educación básica sólo
llega hasta 6º grado de modo que el 8º grado chileno corresponde al 2º año de
enseñanza media en Córdoba.
La confiabilidad obtenida en esta aplicación fue altamente satisfactoria, tanto
con el alfa de Crombach total, como con el alfa de Cronbach corregido. Los índi-
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ces son adecuados para ambas muestras. Presentaremos la información anterior
en el siguiente esquema:
TABLA II
Índices de confiabilidad obtenidos por las muestras chilena y argentina en el  cuestionario de conocimiento
metacognitivo referido a la lectura
Confiabilidad Muestra Chilena Muestra Argentina
Alfa de Crombrach 0.97240634 0.97259592
Alfa de Crombrach Corregido 0.92504854 0.92439964
Una vez comprobado el alto índice de confiabilidad obtenido con el alfa de
Cronbach, el siguiente paso fue corroborar la congruencia de los diversos temas o
campos agrupados bajo el concepto de conocimiento metacomprensivo en nues-
tro modelo. Para comprobarlo aplicamos un análisis de correlaciones que permi-
tiera detectar las posibles interacciones entre las variables: tarea, texto y las estra-
tegias de planificación, de lectura, de evaluación y remediales y, con ello, el
grado de comunalidad entre los temas. A continuación se muestra la matriz de
correlaciones correspondiente a la muestra chilena que, prácticamente, no difiere
de la muestra argentina.
Todas las correlaciones, en ambos países, resultaron ser estadísticamente
significativas, lo que muestra que el desempeño en uno de estos campos
incide en los otros, por cuanto explica linealmente la variabilidad de los
otros. Esto podría significar que se trata de un solo constructo y que los cam-
pos no tienen “realidad psicológica”. Sin embargo, esta posiblidad no parece
muy plausible, en primer lugar, porque la fuerza de correlación que se mues-
tra en esta tabla está lejos de 1 y, en segundo lugar, porque la comunalidad
va de un máximo de 21.8% (estrategia de comprensión y estrategia de eva-
luación) a un mínimo de 6.6% (planificación y tarea). Dicho de otro modo,
todos los campos muestran una correlación lo suficientemente alta como
para poder decir que forman parte de un constructo común, pero no lo sufi-
cientemente alta como para decir que son estadísticamente indistinguibles.
Otro hecho, de naturaleza no estadística, que apoya la idea de campos relati-
vamente independientes es su evolución diferencial. Como lo muestra la
siguiente figura, si bien se observa un aumento en todos los campos, en
algunos es notoriamente superior a otros en distintos momentos del ciclo
educativo.
En todo caso, la gran variabilidad encontrada en la muestra nos parece argu-
mento suficiente para las distinciones en campos propuesta por nuestro esquema. 
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TABLA III
Matriz de correlaciones de la muestra chilena
Tarea Planificación Texto Remedial Evaluación Estrategia
Tarea 1 0,25843904 0,31985201 0,25670847 0,38239958 0,37142768
Planificación 0,25843904 1 0,32724757 0,31047621 0,27934774 0,39078621
Texto 0,31985201 0,32724757 1 0,30749001 0,39677024 0,2717169
Remedial 0,25670847 0,31047621 0,30749001 1 0,34558525 0,32160123
Evaluación 0,38239958 0,27934774 0,39677024 0,34558525 1 0,4667578
Estrategia 0,37142768 0,39078621 0,2717169 0,32160123 0,4667578 1
Conclusiones
La etapa correspondiente a la aplicación de la última versión del instrumento
tuvo como finalidad probar sus bondades y la factibilidad del modelo que lo fun-
damenta con el fin de ofrecer un instrumento de autoadministración que permi-
ta indagar acerca del metaconocimiento referido a la lectura comprensiva. Es
necesario insistir en que se trata de un instrumento para pesquisar el conoci-
miento metacomprensivo y no para observar el comportamiento de los sujetos,
que, como es bien sabido, no siempre refleja fielmente a aquél. No basta con
saber, pero no cabe duda de que éste ayuda a realizar conductas estratégicas ade-
cuadas al fin. Creemos que todos los indicadores estadísticos presentados apoyan
el éxito de esta empresa: se ha logrado un instrumento que puede ser aplicado
por el profesor en situaciones de aula sin mayores dificultades y que arroja ópti-
mos índices de confiabilidad. 
El instrumento que ofrecemos a la comunidad educacional es de fácil aplica-
ción y corrección y puede entregar valiosa información a educadores, encargados
de planificación didáctica y organismos dedicados a elaborar materiales para el
desarrollo de la comprensión lectora, en torno a los campos constituyentes de
nuestro modelo y al tema del conocimiento metacognitivo referido a la com-
prensión de textos escritos. Más importante aún, son las implicancias potenciales
que este instrumento tiene a nivel de aula en la planificación, secuenciación e
instrucción de actividades de lectura desde un punto de vista estratégico. Contar
con un perfil de los metaconocimientos referidos a la comprensión de textos
escritos de los estudiantes puede resultar extremadamente útil para los docentes. 
Por último, queremos invitar a las personas interesadas en el tema a realizar
nuevas aplicaciones del instrumento, considerando otras variables que pueden
afectar el nivel de conocimiento metacomprensivo que los sujetos en edad escolar
evidencian para así ir creando un fondo común de información acerca del conoci-
miento metacomprensivo de los alumnos de diversas realidades culturales.
Infancia y Aprendizaje,2002, 25 (2), pp. 131-145140
TA
PL
TX
RE
EV
ES
Gráfico de lineas. Resumen de todos los campos
Comparación entre países
PAIS: Chile
 P
o
rc
e
nt
a
je
 p
ro
m
e
di
o
35
40
45
50
55
60
65
70
NIVEL 1 2 3 4
PAIS: Argentina
NIVEL 1 2 3 4
FIGURA 2
Curvas de desplazamiento del conocimiento metacognitivo referido
a la lectura en Chile y en Argentina
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Extended Summary
Metacomprehension knowledge, that is, knowledge about reading processes and interve-
ning factors can be considered part of metacognition even though metalinguistic knowledge
is, if not part of it, at least a pre-requisite. From the very beginning of our research our appro-
ach was developmental, and our main interest pedagogical. In other words, we wanted to dis-
cover the possible existence of certain trends in the acquisition of metacognitive knowledge
referred to efferent reading (reading to learn). In order to gather the required data, we had to
construct an instrument that reflected our conceptual framework. Our purpose is not so much
to show the findings of one particular research study on the development of this aspect of
metacognition, as to offer a measurement instrument to all those interested in the subject;
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especially to teachers who may feel they need to know more about the state of their student’s
metacomprehension knowledge in order to be in a better position to adapt their teaching to it. 
Trying to find our way through the terminological confusion –originated, in part, by the
vague definition of metacognition initially offered by Flavell, i.e., as cognition about cogni-
tion, and in part by the large body of literature that the interest in his ideas generated among
researchers from various fields– we decided to concentrate on knowledge, leaving regulation to
those who work with on-line procedures. Yet, we thought that if someone can plan, monitor,
evaluate, and control their reading, it is quite possible that they have some conscious knowled-
ge about how they usually do it. Consequently, we decided to include declarative knowledge
about regulation The main reason for this decision was the fact that in our own definition of
metacognition we follow Brown, Armbruster, and Baker’s (1986) proposals of accepting cons-
ciousness as the distinctive feature of metacognition, and describe unconscious processes as
supercognition (Gombert 1990). This means that we did not include procedural knowledge,
and focussed instead on declarative and conditional knowledge. On the other hand, in order to
know when and why to apply a certain strategy, one must have some previous knowledge, not
only about what one is supposed to do when asked to read a text with the purpose of unders-
tanding it and learning from it, but also about the facts that a text is supposed to be coherent.
It is therefore necessary to find or construct that coherence in order to complete the textual
information, for example: 1) When it comes to understanding the macrostructure of the text
not all propositions carry the same weight or importance; 2) texts usually carry some illocutio-
nary force that must be taken into account to give sense to the text, etc.
A multiple-choice questionnaire was considered the most adequate instrument, as it
requires accessing conscious knowledge that need not be represented in verbal code  (Karmi-
loff-Smith’s, 1994, level E2 of representational re-description). It consists on a total of 48 ques-
tions dealing with 6 topics or areas: comprehension strategies, evaluation strategies, remedial
strategies, planning strategies, task (efferent reading), and text (coherence and hierarchy). Each
question includes six possible answers from which the subjects had to choose one. In each case,
the alternatives are supposed to reflect six possible theories of strategies, tasks, and text corres-
ponding to the study’s working hypothesis. These ranged from the most basic theories based
on interviews with very young children (Peronard 1999a; Peronard, 2000; Peronard, Crespo,
and Guerrero, 2001; Navarro, 2000), to the most sophisticated, which supposedly belong to
the ideal expert reader. Each alternative was given a different value according to its distance
from the extremes. Thus, the best alternative (100% expertise) was assigned 30 points, the
next alternative (60% expertise) was assigned 20 points, and the poorest alternative (no idea,
never thought about it) received one point.
The instrument was applied in Valparaiso, Chile, and Córdoba, Argentina, in the context of
a pilot study, and correlated with variables such as: age, school grade, gender, school, social sta-
tus, etc. These results were complemented with interviews, carried out simultaneously, to see
if we could get new ideas or new wordings to use as alternatives. After each pilot study, formal
changes were made to questions or alternatives that the subjects had misunderstood or simply
not understood. Questionnaire version number eight was administered to 1500 Chilean stu-
dents attending 4th, 6th, 8th, 10th, and 12th grades, and a smaller sample in Argentina. The results
were correlated with gender, school level, social status, and school (Peronard, Crespo, and
Velásquez, 2000; Peronard, et al., 2001; Viramonte, 2000). 
The questionnaire presented in this paper is the last and final version, administered to a ran-
dom sample of 555 Chilean and Argentinean students attending 6th to 12th grades. Its relia-
bility was tested with Alfa Cronbah total and Nunnely´s correction, with excellent results (see
Table II). To see whether the topics that we had included under metacomprehension knowled-
ge shared something in common, we applied a correlation test which showed that, in every
combination, the topics were significantly correlated. However, the fact that each topics follo-
wed different evolutionary paths seems to confirm that they are, in fact, distinct.
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Anexo
Proyecto FONDECYT 1990750 
UNIVERSIDAD CATÓLICA DE VALPARAÍSO – UNIVERSIDAD NACIONAL DE
CÓRDOBA
1. A veces me hago preguntas mientras leo una materia de ciencias, porque...
LECTURA
1) no lo he pensado 9 b) creo que me van a hacer esas preguntas en la prueba
12 c) así me siento más seguro de recordar esas partes después
4 d) no me gusta interrumpir mi lectura, así que nunca lo hago
20 e) quiero identificar lo más importante
30 f) quiero reorganizar lo leído en mi cabeza
2. Al empezar a leer un texto de historia que tengo que resumir en clases, ¿qué hago?
PLANIFICACIÓN
1) no lo he pensado 9 b) me fijo cuantas hojas tiene
4 c) preparo un lugar tranquilo para leer
30 d) leo el título, tratando de recordar lo que he oído al respecto
12 e) calculo el tiempo que me voy a demorar en leerlo 
20 f) lo hojeo rápidamente para hacerme una idea de cuánto me va
a costar
3. Un texto está mal escrito cuando...
TEXTO
1) no lo he pensado 4 b) no se distinguen bien las letras
12 c) los párrafos no están conectados entre sí
30 d) no es fácil descubrir para qué lo escribió el autor
9 e) tiene problemas de ortografía
20 f) salta de un tema a otro
4. Para saber si he entendido la materia de historia que he leído para exponerla en cla-
ses, ¿qué hago?
EVALUACIÓN
1) no lo he pensado 20 b) lo digo con mis propias palabras
4 c) nada en especial
12 d) trato de repetir el texto sin mirarlo
30 e) lo explico a otros compañeros tratando de que entiendan
9 f) pido a alguien que me haga preguntas
5. Cuando no entiendo un párrafo de una novela que estoy leyendo por obligación,
¿qué hago?
REMEDIAL
a) no lo he pensado 20 b) trato de entenderlo, fijándome en la información que apare-
ce más adelante
4 c) sigo leyendo
12 d) lo leo varias veces
9 e) le pregunto a alguien
30 f) trato de relacionarlo con lo que sé acerca del tema
6. Cuando tengo que leer un texto extenso para responder preguntas, ¿qué hago? 
TAREA
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1) no lo he pensado 4 b) lo leo con mucho cuidado como siempre
20 c) lo leo fijándome en información específica
9 d) lo leo más rápido que cuando tengo que resumirlo o expo-
nerlo
30 e) leo la información que me da el texto y no necesito agregar
más
12 f) localizo las palabras claves y copio las respuestas
7. Trato de fijarme en los detalles cuando leo porque...
LECTURA
1) no lo he pensado 30 b) los necesito para una tarea en particular
12 c) quiero asegurarme de no olvidar nada
20 d) a veces aclaran las ideas más importantes
9 e) después el profesor los puede preguntar en una prueba
4 f) me alcanza el tiempo para hacerlo
8. Al empezar a leer una materia para una prueba escrita de selección múltiple ¿qué
hago?
PLANIFICACIÓN
1) no lo he pensado 4 b) apago la radio y la televisión para tener silencio 
9 c) me fijo en las fotografías y dibujos que contiene el texto
20 d) le echo una mirada a la síntesis para saber de qué voy a leer
12 e) hago un esfuerzo por concentrarme y no pensar en otra cosa
30 f) la hojeo para comprobar cuánto sé de eso y en qué debo fijar-
me más
9. Un texto es difícil de entender cuando...
TEXTO
1) no lo he pensado 30 b) el autor no ha dejado en claro su propósito 
9 c) las palabras son muy largas
20 d) se da muchas vueltas para decir lo mismo
4 e) tiene muchas páginas
12 f) tiene párrafos muy largos
10. Después de leer un texto, converso con mis compañeros acerca de lo que entendí
porque...
EVALUACIÓN
1) no lo he pensado 20 b) quiero comprobar si entendí bien algunas ideas
12 c) no estoy seguro de poder recordarlo todo
4 d) siempre lo hago
9 e) algún compañero me pide que lo haga
30 f) los otros pueden haber captado ideas que yo no había enten-
dido
11. Cuando no entiendo una palabra del libro de ciencias ¿qué hago?
REMEDIAL
1) no lo he pensado 20 b) trato de entenderla, leyendo las palabras y frases cercanas
4 c) me la salto
12 d) la leo en voz alta 
9 e) la busco en el diccionario
30 f) pienso en lo que ya leí para adivinar lo que significa
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12. Si alguien me pregunta la diferencia entre leer para contestar un cuestionario y leer
para hacer un resumen, yo le diría que para el cuestionario...
TAREA
1) no lo he pensado 9 b) leo más rápido porque ya sé lo que quiere el profesor 
30 c) leo lo que las preguntas indican; en cambio, para el resumen,
yo debo decidir qué es importante
12 d) leo guiándome por las preguntas; en cambio, para hacer el
resumen, me fijo en las partes destacadas del mismo texto
4 e) leo de la misma manera que para hacer un resumen
5 f) leo tratando de recordar la información; en cambio, para el
resumen al leer voy elaborando las ideas en mi mente.
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